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Gero Lenhardt/Manfred Stock/Michael Tiedtke
Modernisierung und Modernisierungskrise in
der Schulentwicklung
Das Beispiel der DDR
1. Modernisierung
Verüeren die Konventionen der traditionalen GeseUschaft an Überzeugungskraft dann
tritt die Frage nach Erziehungszielen und geeigneten Erziehungsmitteln schärfer hervor.
Was man tun soll, versteht sich immer weniger von selbst Eine Antwort auf die Frage nach
Zielen und Mitteln der Bildung soU die Wissenschaft hefern. In den entsprechenden Aus¬
einandersetzungen verbinden sich mit dem Begriff der Verwissenschafthchung von Bil¬
dung und Erziehung aber ganz unterschiedhche, ja gegensätzliche VorsteUungen und er¬
zieherische Praktiken. In aller Kürze kann man sie so charakterisieren: Die sozialtechni¬
sche Rationalisierung bringt Lehrer und Schüler in ein versachhchtes Verhältnis, die
Professionalisierung dagegen in eines, in dem sie als autonome Subjekte auftreten können.
Modernisierang bedeutet im ersten Fall die Durchsetzung des sozialtechnischen Wertemu¬
sters, im zweiten die Institutionahsierung der Normen des modernen Individualismus.
Im sozialtechnischen Paradigma werden die Geseüschaft, die Erziehungsziele, die
Lehrer und Schüler sowie die Unterrichtspraxis in versachhchenden Begriffen dargestellt.
Diese Begriffe erhalten mit der Organisationsstruktur der Schule gesellschafthche Macht
sie sind also nicht einfach Meinungen von Individuen.
Die Gesellschaft wird hier als ein technischer Funktionszusammenhang dargesteUt und
nicht wie im konservativen Denken, als eine sittliche Ordnung. Der Fortschritt den diese
Anschauung repräsentiert, hegt in dem Gedanken, daß die gesellschafthchen Verhälmisse
nicht sakrosankt sondern behenschbar sind. Der Fortschritt ist aber nicht aüzu mutig. Die
büdungsökonomische Diskussion läßt das gut erkennen. Sie ersetzt Luthers VorsteUung
von der gottgeschaffenen Berafsordnung durch die Vorstellung von der technischen Revo¬
lution, deren Naturnotwendigkeiten sich der einzelne zu beugen hat Die Furcht vor der
BUdungskatastrophe löst die Furcht vor dem strafenden Gott ab. Dieses GeseUschaftsbild
wurde im Marxismus-Leninismus zur Staatsdoktrin. Im Westen dagegen konnte es sich,
trotz Sputnik-Schock, als Büdungsplanung nicht etablieren.
Auch die Individuen werden neu definiert. Galten sie im konservativen Denken als
Kinder Gottes, von ihrem himmlischen Vater bei Namen gerufen, so werden sie jetzt durch
das Stereotyp der naturgegebenen Begabung definiert Diese Begabungen bestimmten die
Stellung des einzelnen in der technischen Leistungsordnung. Büdung wird als Kapital ver¬
standen, von dem die Höhe des Sozialprodukts und die internationale Konkurrenzfähigkeit
abhängen.
Die Lehrer schließhch gelten als fachlich versierte Experten, die ihre erziehungswis-
senschaftüche Expertise auf die Begabungen der Schüler anwenden und so die Qualifika¬
tionen produzieren, die die Gesetze der Natur durch den technischen Fortschritt diktieren.
Als instrumenteUe Rationahtät läßt sich schheßüch der Sinn beschreiben, der in zahl¬
reichen Strukturelementen der Schule und Unterrichtspraxis zum Ausdruck kommt Da-
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nach sollen die Schüler wie in einem naturwissenschaftlichen Experiment einem gut kal¬
kulierten erzieherischen Reiz ausgesetzt werden. Damit der um so besser gezielt werden
könne, müßten möghchst viele Kontextvariablen im Unterrichtsgeschehen unter KontroUe
gebracht werden. Standardisierung der Schüler und Curricula sollen die Komplexität des
Unterrichtsgeschehens reduzieren. Entsprechend ist die Differenzierung und Formalisie¬
rang von Organisationskategorien im Büdungssystem eine der wichtigsten Formen bil¬
dungspolitischer Rationahsierang geworden.
Diese Strukturen sozialtechnischer Rationahtät kennzeichnen die Schulen beider deut¬
scher Staaten. Gleichzeitig haben sich auch Elemente durchgesetzt die dem Wertmuster
sozialtechnischer Rationalität widersprechen. In Westdeutschland wurde die Bildungsex¬
pansion nicht an Plangrößen des sogenannten wirtschafthchen Quahfikationsbedarfs an¬
gepaßt vielmehr gewann das Grundrecht auf BUdungsfreiheit an Autorität. Galten die In¬
dividuen in den BüdungsvorsteUungen der DDR vor aüem als .subjektiver Faktor', der
auch durch AUgemeinbüdung zu intensivieren wäre, versprach man sich im Westen noch
von der beruflichen Fachausbüdung ein Mehr an demokratischen Tugenden, und auf die
soüte es an erster SteUe ankommen. Schheßhch verloren auch naturwissenschaftliche Be¬
gabungstheorien ihre Autorität. Die Normen des Individualismus haben sich de facto auch
in Ostdeutschland durchgesetzt freüich nicht so kräftig wie im Westen.
2. Modernisierungskrise des BUdungssystems
Was besagt die hier getroffene Unterscheidung zwischen einer sozialtechnischen Moderni¬
sierung des Bildungssystems und Institutionaüsierung der Normen des modernen Indivi¬
dualismus über Modernisierangskrisen im Erziehungswesen? Was ist überhaupt eine Mo-
dernisierangskrise in der Erziehung? Von Krise soll hier gesprochen werden, wenn ein
Muster der Modernisierung systematisch den Erwartungen widerspricht die sich mit ihnen
verbinden, und wenn dieser Widerspruch öffentüch wird. Gemessen an diesem Krisenbe¬
griff steckt nicht das Erziehungswesen schlechthin in einer Krise, sondern das Wertmuster
sozialtechnischer Modernisierung. Die Normen des modernen Individualismus dagegen
gewinnen in den Organisationsstrukturen der Schulen und in den Verhaltensorientierungen
der am Schuüeben BeteiUgten an Autorität.
Das szientistische Verständnis von Erziehung und die ihm entsprechenden Organisa-
tionsstrukturen des BUdungssystems stoßen zunehmend auf Kritik. An der BUdungsent-
wicklung der DDR läßt sie sich besonders gut substantiieren. An zwei ganz heterogenen
Gegenständen soll hier gezeigt werden, daß die mit Staatsmacht angestrebten BUdungszie-
le nicht erreicht werden konnten. Wh wählen die DDR, weü der sozialtechnische Fort¬
schritt hier besonders ausgeprägt war und Erscheinungen, die auch dem Westen nicht
fremd sind, hier deutlicher in Erscheinung treten.
(1) Es ist nicht gelungen, die Doktrin des Marxismus-Leninismus in den Köpfen der Schü¬
ler zu verankern.
Daß ideologische hidoktrinationsversuche im Büdungssystem der DDR gescheitert
sind, ist offenkundig. Die politische Folgebereitschaft der Bürger war trotz Schule und
Zensur so gering, daß die ostdeutsche Gesellschaft in wenigen Wochen in sich zusammen¬
sank. Daß jemand Leib und Leben für die alten Grundsätze riskiert hätte, ist nicht bekannt
geworden. In welchem Zusammenhang steht dieses Scheitern aber zur sozialtechnischen
Konstruktion dieser hidoktrinationsversuche. Über die Effizienz bestimmter Schulstraktu-
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ren wird geforscht seitdem es Schulen gibt. Aber aügemein akzeptierte Antworten auf die
Frage, wie man den kindlichen Lernbedürfhissen am besten entsprechen könnte, haben
sich nicht gefunden. Man hat eine Vielzahl von Strukturelementen der Schule auf ihre
Wirkung hin untersucht überzeugende Einsichten über Kausalzusammenhänge hegen
aber nicht vor.
Die immer noch dominierende sozialtechnische Rationahtät des Schulunterrichts, so
ist zu folgern, folgt nicht sachlichen Notwendigkeiten von BUdung und Erziehung, son¬
dern einer mythischen VorsteUung von Sachhchkeit. Der Sache nach ist die Aneignung der
Kultur immer ein subjektiver Prozeß. Dabei kommt es darauf an, daß sich die Schüler
selbst ihr Verhältnis zum Gegenstand transparent machen können. Ihre RoUe im Lernpro¬
zeß ist notwendigerweise eine aktive. Der Versuch, sie gezielt in den Griff zu nehmen,
steht dem aber gerade im Wege. Frontalunterricht standardisierte Tests und Noten usw.
lassen nichts von der Subjektivität des Schülers im Unterrichtsgeschehen deuthch werden,
und so bringt sich der Unterricht selbst um die Chance, zur AufheUung dieser Subjektivität
beizutragen.
Diese Widersprüche zwischen Schule und Schülern waren der Wissenschaft in der
DDR nicht unbekannt. Die üblichen Unterrichtsarrangements wurden auch problemati¬
siert, auch von vielen Lehrern. Der Ausweg aus der szientistischen Unterrichtspraxis war
den Schulen aber verlegt. Schulkritische und reformpädagogische Überlegungen aus der
Vorkriegszeit hatte man nach 1945 zwar zunächst aufgenommen. Sie wurden aber als re¬
visionistisch und bürgerlich bekämpft, nachdem sich die neue pohtische Macht konsoli¬
diert hatte. Was nicht dem sozialtechnischen Wertmuster entsprach, wurde als Angriff auf
Planbarkeit und Wissenschaftlichkeit verstanden, als ein Angriff auf BUdung schlechthin.
Einsichten der Arbeitsschulbewegung standen in dem Ruf, das systematische Lernen zu
bedrohen, dem der Primat zugesprochen wurde. Kern- und Kursunterricht galten als un¬
tauglich für den Aufbau der soziahstischen Schule. Komplexmethode und Projektunter¬
richt wurden abgewehrt, weü sie als Bedrohung des Fachunterrichts und als Zersetzung
der schulischen Organisationsstruktur und der Kollektiverziehung bewertet wurden.
Der weltweite Individuahsierungsprozeß hat auch die DDR nicht ausgespart. Die Er¬
ziehungswissenschaft war für die daraus resultierenden Probleme und Spannungen im
Schulbetrieb auch sensibel. Man hat den Widerspruch aber nicht im Sinne professioneUer
Autonomie der Lehrer, sondern im Sinne sozialtechnischer Rationalisierung aufzulösen
versucht. Bei der Einführung des neuen Lehrplanwerks betonte Neuner 1988, daß die
zentral verfügbaren Fachlehrgänge eins seien mit der Logik der Heranbildung allseitig ent¬
wickelter sozialistischer Persönhchkeiten am konkreten fachlichen Gegenstand.
Mit der Perestroika wurden festgeschriebene pädagogische Gewißheiten in der päd¬
agogischen Diskussion auch öffentlich in Frage gestellt. Mit den .Runden Tischen' zu Bil¬
dungsfragen begann auch ein büdungspoütischer Aufbrach. Diese antibürokratischen
Kräfte sind für die Erneuerung des BUdungswesens in den neuen Bundesländern unerläß¬
lich. Denn man kann die Normen des modernen Individualismus nicht per Oktroi von auß¬
en implementieren.
(2) Es ist auch nicht gelungen, die schichtenspezifische Ungleichheit der BUdungschancen
zu beseitigen.
Es ist in der DDR nicht gelungen, die Kinder aus Arbeiterfarnüien fairer in den weiter¬
führenden Schulen zu repräsentieren als etwa in der Bundesrepublik. Nach Kriegsende
war es eines der wichtigsten bUdungspoütischen Ziele in Ostdeutschland, das sogenannte
363
bürgerhche Bildungsmonopol zu brechen und das in Schule und Universität institutionali¬
sierte alte Herrschaftspotential zu beseitigen. Bereits 1946 wurde damit begonnen, ver¬
stärkt Arbeiter- und Bauernkinder zum Studium an den Hochschulen zu bewegen. Dazu
wurden die sogenannten Arbeiter- und Bauernfakultäten gegründet. Das war eine Art
zweiter BUdungsweg mit PrivUegierang der Arbeiter- und Bauernkinder. Entsprechende
Zulassungskriterien garantierten ihre bevorzugte Aufnahme. Angestrebt war, daß die Zu¬
sammensetzung der Studentenschaft nach sozialer Herkunft der Klassen- und Schicht-
Struktur der Gesamtbevölkerung entsprechen sollte. Tatsächlich stieg auch der Anteil der
Arbeiterkinder unter den Hochschulstudenten von ca. 4 % im Jahre 1945/46 auf 53 % im
Jahre 1958.
An dieser Pohtik fällt auf, daß sie ständische Ungleichheit nicht beseitigt sondern nur
neu definiert hat Die Figur des Mittelschichtkindes aus der Büdungsbourgeoisie wurde
ersetzt durch die Figur des gesinnungstüchtigen Arbeiter- und Bauernkindes. Mit der Pro¬
klamation des Sieges der soziahstischen Produktionsverhältnisse zu Beginn der 60er Jahre
trat das Bemühen um Funktionalisierung der BUdung für die Entwicklung der Produktion
in den Vordergrund. Margot Honecker prägte 1965 die Formel von der ,J3inheit von
Ökonomie und Bildung". In Begriffen wie Leistung und Wissenschaftüchkeit die die an¬
tiimperialistischen Kampfmetaphern ablösten, kam das Selbstverständnis der neuen sozia¬
listischen Inteüigenz zum Ausdruck.
Gleichzeitig werden Tendenzen sozialer Schließung des BUdungssystems sichtbar.
Hatte der Anteü der Arbeiterkinder an den Studierenden der wissenschaftüchen Hochschu¬
len im Jahre 1958 noch über 50 % betragen, so sank er seitdem auf eine Zahl zwischen
7 bis 10 % im Jahre 1989. Dieser Wert üegt deutlich unter der Vergleichszahl aus der BRD,
wo 12 von 100 Arbeiterkindern die Hochschule besuchen. Absolut und auch im Vergleich
mit den Kindern aus der Mittelschicht hatten die westdeutschen Arbeiterkinder größere
Chancen in die Universität zu gelangen als ihre ostdeutschen Kollegen. Nicht die Erfah¬
rung manueller Arbeit sondern das Hochschulstudium wurde für die Eüten in der DDR
konstitutiv. Darin gleicht die Entwicklung der ostdeutschen Herrschaftsverhältnisse derje¬
nigen in Westdeutschland. So rekrutieren sich 1989 78 % der Hochschulstudenten aus der
Schicht der Intelligenz. Anstelle des bürgerlichen Bildungsprivüegs etablierte sich ein Bil¬
dungsprivileg der soziahstischen Ehten. Die ostdeutsche Sozialstruktur erstarrte in einem
stärkeren Maße als die westdeutsche.
Die Ursache der sozialen Schüeßung in den Schulen beruht auf ähnüchen sozialen Me¬
chanismen wie diejenige im Westen. Auch im Osten waren die Mittelschichtkindermit der
Kultur weiterführender Schulen besser vertraut als die Arbeiterkinder. Letzteren fehlte es
im Osten zudem an Motiven, sich im Wettbewerb um Bildungschancen nachdrücklich zu
engagieren. In ihren Augen lohnten sich längere Bildungswegekaum, da die Einkommens¬
und Prestigevorteüe im Verhältnis zu quaüfizrerter Facharbeit gering waren, wenn es über¬
haupt welche gab. Für Niveüierung von Einkommen und Prestige hatte das ideologische
Stereotyp der,J^ührungsroUe der Arbeiterklasse" gesorgt Damit war aber ein Anreiz zum
Schulbesuch beseitigt, der auch büdungsferne soziale Schichten motivieren kann. Bildung
wurde als Wert und als Mittel sozialen Aufstiegs in den verschiedenen sozialen Schichten
auch in der DDR unterschiedhch bewertet. Je höher das Bildungsniveau der Eltern desto
mehr galt ihnen und ihren Kindern Bildung als Voraussetzung für eine befriedigende ge¬
seUschaftüche SteUung.
Ironischerweise bereiteten sich die Kinder der Intelligenz für den BUdungsaufstieg
nicht zuletzt dadurch vor, daß sie als „Kampfreserve der Partei der Arbeiterklasse" fun-
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gierten. Sie übernahmen Funktionen in der FDJ und erwarben damit die Sozialkompetenz
für Uire Karrierepläne. Ungefähr jedes zweite Kind von leitenden AngesteUten hatte eine
FDJ-Funküon an der Schule. Die Korrelationen zwischen SchuUeistung, Übernahme einer
FDJ-Funküon und sozialer Herkunft wurden immer enger. In einer Geseüschaft die ganz
zwangsläufig durch schichtspezifische Netzwerke und persönliche Abhängigkeitsbezie¬
hungen konstituiert war, konnte die Intelügenz mit ihren machtpohtischen und inteUektu¬
eUen Beziehungen viel stärker Karriereressourcen für ihre Kinder mobihsieren als die
übrigen sozialen Schichten.
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